Inhaltsverzeichnis

1 Binleitung .......cooooviiii e,

2 Die Eingewdhnung von Kleinkindern in Krippen

als Thema der Transitionsforschung ...............cccccccns

2.1 Das Verstandnis von friihen Bildungstransitionen

in der Biografie junger Kinder und ihrer Familien ..............cccoovevveiennnnee.

2.2 Die Gestaltung des Ubergangs in die Kinderkrippe

nach dem IFP-Modell von Bildungstransitionen ...............ccccovvveccnnen.

2.3 Qualitatskriterien von gelungener Eingewéhnung

auf der Grundlage der Wiener Kinderkrippenstudie .....................

3 Die Eingewdhnung von Kleinkindern in Krippen

als Thema der Bildungsforschung ..............ccccccovinnn.

3.1 Der Aufbau neuer Beziehungen von Kleinkindern

auferfamiliar im padagogischen Gruppenalltag .........ccccocvveeenee

3.2 Eingewdhnungsprozesse als Entstehungsimpulse

fur sichere Pddagoglnnen-Kind-Beziehungen ............ccccocoeueee.

3.3 Die Bedeutung Sicherheit gebender Beziehungen

fur das Wohlbefinden und salutogenetische Lernen ....................

4 Die Eingewdhnung als ein Qualitatsmerkmal

frihpadagogischer Einrichtungen ...

4.1 Ein Qualitatsbereich im Nationalen Kriterienkatalog

und eine Aufgabe im Berliner Bildungsprogramm .............cccceueeee.

4.2 Grundzlige des Miinchener Eingewdhnungsmodells

und seine 6kopsychologische Mehrperspektivitat ............c.c.o......

4.3 Eingewdhnung und Beziehungsgestaltung in der

Kleinkindbetreuung in Waldorfkindergarten .............ccovinenne.



6.2

6.3
6.4

7.1
7.2

7.3

74

8.1

8.2

8.2.1

8.2.2

Forschungsfragen und Forschungsziele

der vorliegenden empirischen Untersuchung ..............ccccoooo..... 117
Methodologie und methodische Grundlagen .......................... 124
Methodologie qualitativer Sozialforschung und

Qualitatsstandards der rekonstruktiven Verfahren ...........ccoocovvnerincnnee. 124
Felderschliefung, teilnehmende Beobachtung und

Grundlagen videografisch basierter Beobachtung ............ccccceveveiiennee. 130
Grundprinzipien der dokumentarischen Methode ...........c..ccccovvierniccnnnee. 136
Dokumentarische Video- und Filminterpretation ..o, 145
Forschungsdesign der empirischen Studie .................cco.ocooeee. 156
Darstellung des Samplings der Untersuchung ............cccccovvvennccnninne 156
Datenerhebungen mit der teilnehmenden und

der videografisch basierten Beobachtungim Feld .............cccoevvcinrninnen, 160
Datensicherung und Datendokumentation mittels

videografischer Beobachtungsprotokolle ...............cceoveninenicneenns 162
Dokumentarische Auswertung und Analysepraxis

und Reflexionen zum Forschungsvorgehen ...............cccovvnininniennn . 164
Forschungsergebnisse:

Handlungspraktiken und Handlungsorientierungen

der Padagoglnnen und der sich einlebenden Kinder ............... 167
Einflihrung zu den vorliegenden Ergebnissen

der dokumentarischen Videointerpretation ....................cccccceiveienn 167
Handlungspraktiken und Handlungsorientierungen

der Bezugspadagoglnnen in gruppenbezogenen

und in dyadischen Interaktionen mit den Kindern .............ccoovovvrvnennn. 169
Formen der Zugénglichkeit und Aufmerksamkeit

der Bezugspadagoglinnen gegeniiber den Kindern ...............cccccevvieiennnnnnn. 169
Die kindorientierte reflexive Verstandigung tiber

kindinitiierte und emotional bedeutsame Themen ............ccoveverrinnniieienns 184



8.2.3

8.24 Sich-Einlassen auf die Spielinteressen der Kinder

als eine Annaherung an ihre Orientierungsrahmen ..............cocevveinnienenn
8.25 Struktursichernde Rahmung der Padagoginnen in

angeleiteten Handlungsabldufen mit den Kindern ...
8.2.6 Praktiken des Beriihrungskontaktes in gemeinsam

aufeinander abgestimmten Interaktionssituationen ..............c.oovverveieciinines
8.3 Handlungspraktiken und Handlungsorientierungen

der sich einlebenden Kinder im Gruppenalltag und in

sozialen Austauschprozessen mit den Padagoginnen
8.3.1 Die selbstandige Herstellung von rdumlicher N&he

und Entfernung der Kinder zu den Padagoginnen ...............occvvennenncnieiens
8.3.2 Aktives Initiieren von Interaktionen und gemeinsam

geteilter Aufmerksamkeit mit den Padagoginnen ................ooovvinncienenennns
8.3.3 Responsive Handlungspraktiken der Kinder auf der

Basis einer Reziprozitat von Akten bzw. Praktiken ..............ccovvevivieiiiinnns
8.4 Zusammenfassende Darstellung der rekonstruierten

Modi der padagogischen Interaktionsorganisation .................
8.5 Handlungspraktiken und Handlungsorientierungen

der sich einlebenden Kinder im Gruppenalltag und in

sozialen Austauschprozessen mit anderen Kindern ...,
8.5.1 Das aufmerksame Wahrnehmen und Beobachten

zwischen den sich einlebenden Kindern und Peers .............cooeevvevevecienienne
85.2 Kommunizieren von Geselligsein und Fiir-sich-Sein

der Kinder untereinander in Phasen des Freispiels ..............vvvviviiiienennn,
8.5.3 Korporierte und verbale Praktiken der Aufnahme

und Erhaltung von Kontakten zwischen den Kindern .....................
9 Diskussion und AusbIick ...,
LiteraturverzeiChnis ................ccccovoieiiiiiciicee,

Tabellen- und Abbildungsverzeichnis ..o,

Anerkennung der Eigeninitiativen der Kinder im

Prozess der Herstellung von Rahmenkongruenzen ................ccocoveinennnene,

197

210

225

237

................. 256

256

267

279

................. 289

292

292

303



1 Einleitung

,,Jeder von uns ist ein Zentrum des Erlebens. [...]

Wir kénnen die Motive unseres Tuns zur Sprache bringen.

Wir konnen Worte fiir unser Erleben finden und sagen,

aus welchen Gedanken, Wiinschen und Gefiihlen heraus wir handeln.
Auf diese Weise konnen wir uns in unserem Tun verstindlich machen,
sowohl fiir die anderen als auch fiir uns selbst.

Wir konnen Geschichten iiber unsere Motive erzdhlen, die von

einzelnen Handlungen oder lingeren Abschnitten unseres Tuns handeln.
Wir sind Wesen, die ihr Leben in diesem Sinne erzdhlen konnen.

Ein Subjekt, konnte man sagen, ist ein Zentrum erzdhlerischer Schwerkraft:
Wir sind diejenigen, von denen unsere Motivgeschichten handeln.

Es sind Erinnerungsgeschichten, Geschichten iiber gegenwdrtiges Erleben
und Geschichten iiber das, was wir uns als unsere Zukunft vorstellen.
Geschichten dariiber, wo wir herkommen, wie wir wurden, was wir sind,
und was wir vorhaben. In solchen Geschichten entsteht ein Selbstbild:

ein Bild davon, wie wir uns selbst sehen. " (Bieri 2019, 20ff.)

Beziehungen gehdren zu den Urspriingen des menschlichen Lebens und zur
Natur des Menschen. Bei Kindern entsteht das Gefiige ihrer psychischen Si-
cherheit aus der individuellen Zuneigung besonderer Erwachsener, die sie be-
schiitzen, versorgen und in die Kultur einfiihren. Psychische Sicherheit berei-
chert das Leben von Kindern und nimmt Einfluss auf ihr Fiihlen, Denken und
Handeln. In diesem ,,Gefiige psychischer Sicherheit spielen Freude, Zartlich-
keit, behutsamer, entgegenkommender und riicksichtsvoller Umgang mitei-
nander” eine zentrale Rolle (Grossmann/Grossmann 2017a, 21).

Das menschliche Streben nach Néhe zu vertrauten Anderen, um bei Angst,
Schmerz und Trauer deren Schutz und Beistand zu finden, beruht auf einer
lebensnotwendigen Verhaltensdisposition besonders wéhrend der frithen
Kindheit (vgl. Bowlby 1991/2017). Die Ansicht, dass ein Streben nach Néhe
und Schutz in belastenden Situationen ein Anzeichen von Schwiche sei, kann
mit Blick auf die vergleichende Verhaltensforschung nicht aufrechterhalten
werden. Statt Unabhingigkeit wird die Autonomie in Verbundenheit als ein
Grundbediirfnis der Kinder verstanden (vgl. Becker-Stoll/Grossmann 2002;
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Ryan/Deci/Grolnick 1995). Vor allem in der frithen Kindheit kann der Mensch
nicht allein iiberleben. Er ist ein soziales Wesen, und wie bei allen gemein-
schaftlich lebenden Arten sind soziale Beziechungen und Bindungen die Grund-
lage seiner Sozialstrukturen (vgl. Carter/Ahnert/Grossmann/Hrdy et al. 2005;
Carter/Lederhendler/Kirkpatrick 1997). Bei vielen Arten erhéhen der Grup-
penzusammenhalt und das Fiirsorgeverhalten der Eltern die Uberlebenschan-
cen und Gesunderhaltung eines jeden Individuums und damit der ganzen Art
(vgl. Cassidy/Shaver 2008). Die kollektive Unterstiitzung der Kinderbetreuung
durch zusitzliche BetreuerInnen (,,alloparents®) ermdglichte es unseren Vor-
fahren, ihren Nachwuchs aufzuziehen und gleichzeitig neue Lebensbedingun-
gen entwickeln zu kénnen (vgl. Hrdy 2000).

In der Gegenwart wéchst die Bereitschaft der Eltern, neben der familidren
Betreuung ihres Kindes die auflerfamilidre, institutionelle Betreuung in ele-
mentarpddagogischen Einrichtungen einzubeziehen. ,,Um die Betreuung des
Kindes in der elterlichen Abwesenheit fortfithren zu kdnnen, sind Beziehungen
notwendig, die diese Betreuungspersonen zu den ihnen anvertrauten Kindern
gestalten.” (Ahnert 2019, 256) Die Entstehung von Bezichungen zwischen
Kleinkindern und Piddagoglnnen und zwischen Eltern und Péddagoglnnen be-
ginnt im Eingewdhnungsprozess. Den Ubergang des Kindes vom Aufwachsen
in der Familie zur Betreuung in der padagogischen Einrichtung erleben Kinder
und ihre Eltern als Transition. ,, Transitionen sind Lebensereignisse, die Bewal-
tigung von Diskontinuitdten auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse be-
schleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biografische
Erfahrungen von Wandel in der Identitdtsentwicklung wahrgenommen wer-
den.“ (Griebel/Niesel 2018, 37f.) Fiir das Kleinkind und die Eltern bedeutet
diese neue Lebensphase eine groBe Herausforderung und Entwicklungsauf-
gabe. Die Betreuungseinrichtung und Eltern bilden den sozialen Kontext, in
dem jene Ubergangsbewiltigung stattfindet.

Das IFP-Transitionsmodell, entwickelt am Staatsinstitut fiir Friihpadagogik
in Miinchen, veranschaulicht die Bewaltigung von Verdnderungen bei der Auf-
nahme des Kindes in den padagogischen Gruppenalltag. Es hebt die Teilhabe
und das Zusammenwirken aller beteiligten AkteurInnen am Prozess der Tran-
sitionsgestaltung hervor (vgl. Griebel/Niesel 2018). Dariiber hinaus verweist
die Transitionsforschung auf positive Bedingungen fiir eine erfolgreiche Be-
wiltigung von Lebensiibergidngen: die Unterstiitzung durch vertraute Men-
schen bis die Situation fiir die Betreffenden bewdltigbar ist; Menschen im
neuen Lebensumfeld, die die Ankommenden willkommen heifen, ihre Fahig-
keiten und Bediirfnisse gleichermallen wahrnehmen und wertschétzen; eine
verldssliche und vertrauensvolle Beziehung zu mindestens einem Menschen
am neuen Lebensort; die Moglichkeit fiir die Betreffenden, ihre Gefiihle - ins-
besondere auch die unangenehmen, belastenden - offen duflern zu kénnen und
Verstindnis zu finden (vgl. Wustmann Seiler 2016; Griebel/Niesel 2004). Aus
Forschungen ist bekannt, dass Menschen erlebte Ubergangserfahrungen auf
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nichstfolgende Ubergangssituationen im Leben iibertragen. Jene Erfahrungen
pragen ihr Verhalten, Selbstbild und ihre Gefiihlswelt und wirken sich auf ihre
Gesunderhaltung aus (vgl. Griebel/Niesel 2004; Krause/Lorenz 2009; Wust-
mann Seiler 2016).

Eingewdhnungen gehoren zu den Schliisselsituationen im Krippen- und
Kindergartenalltag (vgl. Haug-Schnabel 2016). Die professionelle Gestaltung
von Eingewohnungen entspricht einem Qualitidtsmerkmal frithpddagogischer
Einrichtungen (vgl. Tietze/Viernickel 2017). Zeitlassende elternbegleitete Ein-
gewohnungen, die die Grundbediirfnisse von jungen Kindern nach Bindung,
Autonomie und Selbstwirksamkeit beriicksichtigen, unterstiitzen ihre kindei-
gene Stressbewaltigung (vgl. Ahnert et al. 2000, 2004) und sind wesentlicher
Bestandteil der Prozessqualitdt (vgl. Tietze et al. 2013).

Mit der elternbegleiteten Eingew6hnung werden die ersten Wochen be-
zeichnet, die ein Kind in Begleitung seiner Mutter oder seines Vaters in einer
Kindertagesstitte verbringt (vgl. Winner/Erndt-Doll 2013). Dabei soll ihm er-
moglicht werden, sich aktiv mit den neuen Eindriicken und Erlebnissen von
Abschied und Trennung auseinanderzusetzen und zu lernen, dass schwierige
Situationen durch sein eigenes Handeln und die feinfiihlige Begleitung der El-
tern und Padagoglnnen bewiltigbar sind (vgl. Beller 2002). Eingewdhnungs-
erfahrungen wirken auf die bestehende Eltern-Kind-Bindung, die PddagogIn-
Kind-Beziehung, auf das Wohlbefinden und die Gesundheit der Kinder und
ihre verfiigbaren Ressourcen fiir weitere Lebensiibergiange (vgl. Ahnert 2019;
Krause/Lorenz 2009; BMFSFJ 2009; SenBJW 2014).

Unter dreijdhrige Kinder sind mit Blick auf ihre Entwicklung noch nicht in
der Lage, belastende Affekte, die mit der Trennung von den Eltern verbunden
sind, allein zu regulieren (vgl. Laewen 1989). Sie sind auf die feinfiihlige und
fiirsorgliche Begleitung durch die Pddagoginnen und auf Hilfen zur Affektre-
gulation angewiesen. Forschungsbeitrdgen ist zu entnehmen, dass das Gelin-
gen von Eingewdhnungen entscheidend davon abhingt, ob die Trennung von
den Eltern bzw. anderen priméren Bindungspersonen und die damit verbunde-
nen belastenden Gefiihle vom Kind bewiltigt werden konnen (vgl. Ahnert/Ri-
ckert 2000; Bailey 2008; Hardin 2008; Scheerer 2008). Fehlen affektregulie-
rende, fiirsorgliche Beziehungserfahrungen, konnen Kinder kaum oder nur er-
schwert Vertrauen in die sie umgebende neue soziale Umwelt aufbauen. Ge-
fithle der Sicherheit werden infolge nur schwer etabliert. Sie sind es jedoch,
die hoch bedeutsam dafiir sind, dass Kleinkinder die neue Lebenswelt erkun-
den konnen (vgl. Grossmann/Grossmann 2017a). Es ist davon auszugehen,
dass die affektregulierende und sicherheitsgebende Beziehungsgestaltung der
Elementarpédagoglnnen fiir das Wohlbefinden der Kinder in der Einrichtung,
fiir die Entstehung von Peer-Interaktionen und Peer- Bemehungen aber auch
fiir die Bewiltigung von zukiinftigen Lebensiibergéingen, wie dem Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule, grundlegend ist (vgl. Datler/Hover-
Reisner/Fiirstaller 2010; Griebel 2004; Ahnert et al. 2004).
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Zu einem bildungswissenschaftlichen Verstindnis der Eingewdhnung von
Kleinkindern trigt die Wiener Kinderkrippenstudie (WIKI) bei (Datler/Hover-
Reisner/Fiirstaller 2010). Im Rahmen jener umfangreichen prospektiven Stu-
die werden drei Qualitétskriterien fiir gelingende Eingewdhnungen postuliert:
1. ,,Eingewdhnung kann in einer qualitativ anspruchsvollen Weise als gelun-
gen angesehen werden, wenn sich Kleinkinder in geringer werdendem Ausmal3
dem Verspiiren von negativen Affekten ausgesetzt fiihlen und wenn es ihnen
zusehends gelingt, Situationen in der Krippe als angenehm oder gar lustvoll zu
erleben.” (ebd., 163), 2. ,,Eingewdhnung kann in einer qualitativ anspruchsvol-
len Weise als gelungen angesehen werden, wenn Kleinkinder bemiiht sind,
Menschen und Gegenstdnde, die sie in der Krippe vorfinden, konzentriert
wahrzunehmen, zu erfassen, mitzuverfolgen, zu verstehen oder explorierend
zu untersuchen.” (ebd., 164), 3. ,,Eingew6hnung kann in einer qualitativ an-
spruchsvollen Weise als gelungen angesehen werden, wenn es Kleinkindern
zusehends gelingt, mit anderen Kindern oder Erwachsenen in dynamische so-
ziale Austauschprozesse [...] zu treten.” (ebd., 164)

An jene Qualitdtskriterien und an die Erkenntnisse {iber Transitionen und
frithkindliche Bindungen und Beziehungen (u. a. Ahnert 2019; Dornes 2019;
Grossmann/Grossmann 2017a) schlieB3t die vorliegende Forschungsarbeit an.
Zudem werden die hierzulande entwickelten Eingew6hnungsmodelle (vgl.
Winner/Erndt-Doll 2013; Bleicher 2020; Beller 2002; Hédervari-Heller 2019,
Laewen et al. 2015) in den gegenstandsbezogenen theoretischen Rahmen ein-
bezogen.

Angesichts des im August 2013 in Kraft getretenen Rechtsanspruchs auf
frithkindliche Forderung fiir alle Kinder ab Vollendung des ersten Lebensjah-
res vollzieht sich in Deutschland ein flichendeckender Ausbau von Krippen
und Kindertagesstétten. Der Ausbau von Betreuungsplitzen fiir unter dreijéh-
rige Kinder ist zudem mit dem Ansinnen verbunden, erforderliche Rahmenbe-
dingungen fiir die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu gewihrleisten. Ne-
ben den elterlichen Wiinschen nach beruflicher Verwirklichung stehen immer
mehr Familien unter einem 6konomischen Druck und sind konfrontiert mit
prekdren Arbeitsmarktsituationen (vgl. Naumann 2015; Seifert-Karb 2015).
Familienergidnzende padagogische Einrichtungen und ihre Erweiterungen wer-
den daher auch aus einer 6konomischen Perspektive betrachtet und sollen dazu
beitragen, dass sich beide Elternteile am Familieneinkommen beteiligen kon-
nen (vgl. Viernickel 2012).

Studien, die den Wert der frithen auflerfamilidren Betreuung bildungsoko-
nomisch begriinden, stellen eine Argumentationsgrundlage fiir bildungspoliti-
sche Anliegen und Forderungen dar (vgl. Stamm/Viehauser 2009). Vor diesem
Hintergrund haben die Ergebnisse des Starting Strong II Berichtes (vgl. OECD
2006) in vielen europdischen Lindern dazu gefiihrt, dass es zum bildungspoli-
tischen und gesellschaftlichen Anliegen geworden ist, ,,den Elementarbereich
als erste, vollintegrierte Stufe des Bildungssystems® zu etablieren (Stamm/
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Viehauser 2009, 406). Papousek weist in dem Sammelband ,,Frithe Kindheit
unter Optimierungsdruck® (2015) einerseits auf die zuversichtliche Entwick-
lung hin, dass der Lebensphase Kindheit inzwischen ein breites 6ffentliches
und wissenschaftliches Interesse entgegengebracht wird, und zugleich bringt
sie zum Ausdruck, dass Kinder und deren Familien ,,vor der Gefdhrdung durch
Optimierungsdruck und 6konomische Zwinge zu bewahren® seien (Papousek
2015, 16). Leistungsorientierung und Anpassungsvermdgen, Flexibilitdt und
Leistungsbereitschaft sind hiufig geforderte Skills der Gegenwartsgesell-
schaft, die im familidren und auBlerfamilidren Lebenskontext der Kinder ent-
wickelt und gefordert werden sollen.

Diese Entwicklung zur Okonomisierung der Kindheit wird innerhalb der
fachwissenschaftlichen Gemeinschaft durchaus kritisch betrachtet (vgl. Dor-
nes 2010; Rauschenbach 2006). Problematisch sind die konomisch ausgerich-
teten Wertevorstellungen nach Naumann insofern, als der ,,Kontakt zu Gefiih-
len und Bediirfnissen, die das ,alltdgliche Funktionieren® behindern kdnnten,
vermieden werden™ (Naumann 2015, 137). Er stellt infrage, ob dies im Sinne
einer gesunden geistigen, seelischen und physischen Entwicklung der Kinder
sei, gerade auch im Hinblick auf ihren weiteren Werdegang.

Mit Bezug auf Liegle und Mackowiak kann festgehalten werden, dass die
Forderung eines (selbst-)regulativen und ko-regulativen Umganges mit eige-
nen Gefiihlen, Bediirfnissen, Wiinschen und Interessen bedeutsam dafiir ist, ob
Kinder durch den Krippen- und Kindergartenbesuch den schulischen Heraus-
forderungen gewachsen sind (vgl. Liegle 2001; Mackowiak 2011). Im Sinne
einer Gegenposition zur Okonomisierung der Kindheit wire dafiir zu plidie-
ren, Kinderkrippen und Kindergérten als Orte zu begreifen, die den Kontakt zu
den Gefiihlen und Bediirfnissen der Kinder dezidiert achten und foérdern (vgl.
Naumann 2015). Dies ist auch fiir friihe Bildungstransitionen, wie Eingewoh-
nungen von Kleinkindern in auBerfamilidre Betreuungseinrichtungen, bedeut-
sam (vgl. Datler/Funder et al. 2012).

In den letzten Jahren entwickelte sich innerhalb der Elementarpddagogik
ein ,,Bildungsdiskurs“. Insofern wird die Frage, was elementarpddagogische
Einrichtungen qualitativ leisten miissen und kénnen unter dem Aspekt der frii-
hen Bildung diskutiert (vgl. Becker-Stoll et al. 2010). Wie bereits dargestellt,
ist eine Zunahme bildungsékonomischer Diskurs- und Begriindungslinien fest-
stellbar. Es wird durchaus kontrovers diskutiert, ,,ob Bildung als Ergebnis oder
als Prozess zu betrachten sei, ob Bildung demnach anhand diagnostizier- und
testbarer Entwicklungsparameter operationalisierbar und messbar oder aber
nur - wenn iiberhaupt - im Sinne von hermeneutischen Verstehensbemiihungen
rekonstruierbar sein konnte™ (Viernickel 2012, 22). Viernickel wirft damit die
Frage auf, mit welchen forschungsmethodologischen Grundprémissen frithe
Bildung bzw. Bildungsprozesse erforscht werden konnen, und deutet auf3er-
dem die unterschiedlichen Bildungskonzeptionen in der Elementarpadagogik
an (vgl. ebd.).
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Stieve pladiert dafiir, einen theoretisch fundierten und reflektierten Bildungs-
begriff und einen ,,Bezugsrahmen fiir einen [...] bildungstheoretischen Dis-
kurs® in der Elementarpiddagogik zu entwickeln (Stieve 2015, 34). Er ordnet
die gegenwirtigen paddagogischen Konzeptionen drei Richtungen zu, denen je
unterschiedliche theoretische und disziplinspezifische Grundannahmen {iiber
frithe Bildung inhérent sind. Jene Richtungen umfassen sozialpddagogische
Ansitze, subjektorientierte Ansédtze und sozial-konstruktivistische Ansétze
(vgl. Stieve 2015). Die Gemeinsamkeiten dieser Ansétze liegen darin, dass Bil-
dung als ein vom Kind aktiv gestaltbarer Prozess verstanden wird. Und es ist
ihnen die Frage eingeschrieben, ,,wie schon das kleine Kind als Subjekt begrif-
fen werden kann, das sich von Geburt an in einer aktiven und vielschichtigen
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt oder innerhalb seiner widerspriichli-
chen Lebenswelt befindet und das nach Orientierungen innerhalb seiner Erfah-
rungen sucht (Stieve 2015, 31).

Demnach ist den Ansétzen eine ressourcenorientierte Bildungskonzeption
gemeinsam. Fiir eine Grundlegung des Bildungsbegriffs in der Elementarpé-
dagogik bezieht sich Stieve gerade auf die Bruchlinien in den bildungstheore-
tischen Diskursen und spricht sich dafiir aus, ,,nach den Dimensionen des kind-
lichen Erfahrungsfeldes zwischen Selbst und Welt und seinen Differenzen zu
fragen, in die Prozesse einer Reflexivitit eingeflochten sind“ (ebd., 32). Aus
dieser Perspektive seien Differenzen und Briiche im Selbst sowie zwischen
Selbst und Welt néher in den Blick zu nehmen, weil erst hierdurch Bildungs-
prozesse im Sinne einer reflexiven Auseinandersetzung mit sich und der Welt
moglich werden. Die Entwicklung von sozio-emotionalen Kompetenzen, der
Erwerb von Sprache und die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten konnen als
Ausdruck und Folge eines solchen Prozesses eingeordnet werden - zugleich
sind sie die Basis fiir die Aneignung von Welt.

Entwicklung kann nicht ohne Bildung gedacht werden und lésst sich von
Bildung insofern abgrenzen, als Bildung als ein Prozess anzunehmen ist, im
Zuge dessen sich ,,das Kind ein Bild von Welt macht und seinen Erfahrungen
Sinn verleiht* (Stamm/Edelmann 2013, 14). Danach wiirde Bildung im ele-
mentarpddagogischen Kontext bedeuten, dass ,,sowohl selbstbildende als auch
ko-konstruktive und befdhigende Elemente® das pddagogische Handeln leiten
(ebd.). Versteht man Bildung als ein Phinomen, das sich durch Differenz aus-
zeichnet und Differenz erzeugt, so ist damit die Komplexitit von Entwicklung
und Bildung angedeutet.

Zur Erforschung solcherart Bildungs- und Entwicklungsprozesse eignen
sich vor allem ethnografisch orientierte Verfahren und Vorgehensweisen, die
alltdgliche Situationen in der Kinderkrippe und im Kindergarten zum Gegen-
stand ihrer Untersuchung erheben (vgl. Stenger 2012; Schéfer 2012). Die ver-
tiefende Auseinandersetzung mit den bildungstheoretischen Grundlagen einer
Elementarpiadagogik und die weitere Erforschung von Bildungs- und Entwick-
lungsprozessen, besonders im Hinblick auf die Erfahrungsfelder der Kinder
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und ihre vielschichtige und aktive Erkundung ihrer Lebenswelt, sind ein gro-
Bes Potential, sich gegeniiber den ,,uniibersehbaren Tendenzen einer funktio-
nalen Rationalisierung und einer politisch-6konomisch gefiihrten Instrumenta-
lisierung der frithen Kindheit” in der Gegenwart zu positionieren (Stieve 2015,
16). Erkenntnisse aus der Praxisforschung koénnen dazu beitragen, den Instru-
mentalisierungen zu begegnen, ,,Ambivalenzen im aktuellen Bildungsdiskurs
liber die Bildung von Kindern* aufzugreifen und mit Bezug auf ,,elementarpé-
dagogische Argumente* zu iiberpriifen (Wustmann 2015, 20). Sie sind grund-
legend und bereichernd fiir Fragen zur Qualitit der pddagogischen Praxis im
Feld der Elementarpadagogik.

In der Fachwissenschaft besteht Konsens dariiber, dass ,,pddagogische
Qualitét [...] das aktuelle wie das zukiinftige Interesse des Kindes an Wohlbe-
finden, Férderung und Bildung zum Ausgangspunkt und Fluchtpunkt* nehmen
muss (Tietze 2008, 17). Sie lasst sich in pddagogischen Einrichtungen daran
erkennen, ob es gelingt, dass ,,die Institution ihren gesellschaftlichen Auftrag
[...] erfiillt, also Kindern und Familien bei angemessenem Ressourceneinsatz
ein unterstiitzendes, entwicklungsforderliches und bildungsanregendes Um-
feld bietet™ (Viernickel 2011, 52f.). Demnach wird sie vor allem in Orientie-
rung am Kind und seinem familidren Lebenskontext verstanden (vgl. Klieme/
Tippelt 2010). Bei der Bestimmung von Qualitét handelt es sich ,,im Kern [um]
ein Problem der Findung und Begriindung von inhaltlichen Kriterien®
(Helmke/Hornstein/Terhart 2000, 11).

Thre Feststellung basiert damit auf ,,explikations- und begriindungsbediirf-
tigen Beurteilungsstandards® (ebd.). Um Qualitdt als pddagogische Beurtei-
lungskategorie heranzuziehen, muss dies einerseits unter Bezugnahme auf
fachwissenschaftliche Kenntnisse geschehen und andererseits bedarf es hierfiir
wissenschaftlicher Verfahren, mittels derer inhaltliche Kriterien gefunden und
begriindet werden konnen (vgl. Viernickel 2011). Im aktuellen wissenschaftli-
chen Diskurs zur Qualitit padagogischer Einrichtungen werden folgende Di-
mensionen unterschieden: Strukturqualitdt, Orientierungsqualitét, Prozessqua-
litdt, Organisations- und Managementqualitit und Kontextqualitdt (vgl. Tietze/
Viernickel 2016).

Die Strukturqualitdt umfasst im Wesentlichen strukturelle und politisch re-
gulierte Rahmenbedingungen in der Praxis, wie den Betreuungsschliissel, die
Gruppengrofe, Zeitressourcen fiir Vor- und Nachbereitungen, rdumliche Aus-
stattung einer Einrichtung, das Ausbildungsniveau und die Berufserfahrung
der PddagogInnen sowie ihre Entlohnung. Die Orientierungsqualitit beschreibt
Vorstellungen und Leitbilder iiber frithkindliche Entwicklung und Bildung und
padagogische Ziele, normative Orientierungen und Einstellungen, die dem pé-
dagogischen Handeln zugrunde liegen. Sie umfasst Orientierungsmuster, wie
Werteorientierungen, Normen oder Deutungsmuster, die PidagogInnen in ihre
Arbeit einbringen und die fiir die Beziehungsgestaltung mit Kindern, Eltern
und Kolleglnnen Bedeutung haben. Pddagogische Orientierungen lassen sich
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in explizite und implizite paddagogische Konzepte unterscheiden (vgl. Gruben-
mann 2012). Unter expliziten Konzepten sind Einstellungen und Haltungen zu
verstehen, die liber Sprache formuliert werden und haufig als piddagogische
Programme und Konzepte der Einrichtung vorliegen. Implizite Konzepte ,,um-
fassen Einstellungen und Haltungen, die sich {iber Handlungen duflern und die
den Akteuren nur teilweise bewusst zugéinglich sind“ (Grubenmann 2012,
115). Explizite Konzepte geben gezielte Impulse fiir die pddagogische Arbeit,
wohingegen implizite Konzepte in nichtbewusster Weise Eingang in die péda-
gogische Praxis finden (vgl. Nentwig-Gesemann 2011 et al.). Hierbei handelt
es sich haufig um eine Orientierung an praxisbezogenem sowie biografisch-
gewachsenem Erfahrungswissen, dem zumeist unausgesprochen und unreflek-
tiert gefolgt wird (vgl. Thole 2008).

Als Kerndimension elementarpddagogischer Einrichtungen wird die Pro-
zessqualitit verstanden. Sie beschreibt ,,die Art und Weise, in der die Fach-
kréfte den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsauftrag umsetzen® (Tietze/
Viernickel 2016, 16) und zeichnet sich insbesondere durch die Qualitét der In-
teraktions- und Bezichungsgestaltung der PddagogInnen mit den Kindern, El-
tern und im Team aus. Die Prozessqualitét bezieht sich auf die Dynamik des
padagogischen Geschehens, beispiclsweise in Eingew6hnungsprozessen von
Kindern im Kindergarten. ,,Fiir das Erleben von Kindern und Familien ist ins-
besondere die Prozessqualitit von Bedeutung, denn sie bestimmt, wie tagtig-
lich mit ihnen umgegangen wird, welche Spiel- und Erfahrungsmoglichkeiten
die Kinder haben und welche Bildungsangebote sie erhalten.” (Viernickel
2008, 199) Unter der Organisations- und Managementqualitit werden Mal3-
nahmen der Qualitdtssicherung subsummiert, zu denen regelmiafBige Teamsit-
zungen, Evaluationen und Informationen iiber padagogische Prozesse gegen-
iiber den Eltern gehdren. Die Kontextqualitit enthilt Weiterbildungsangebote
und Fachberatungen (vgl. Tietze/Viernickel 2016).

Es lassen sich grob zwei Zugénge zur Formulierung von Qualitétskriterien
und Entwicklung und Sicherung von Qualitdt ausmachen. Der ,,expertokrati-
sche* Ansatz (Viernickel 2012, 17) zielt darauf ab, Qualitit und Qualititsdi-
mensionen in elementarpiddagogischen Einrichtungen mittels standardisierter
Verfahren zu erfassen und zu operationalisieren. Demgegeniiber stehen Zu-
ginge, im Rahmen derer Qualitét stirker subjekt- und kontextgebunden gese-
hen wird und die den ko-konstruktiven, dialogischen Charakter padagogischer
Prozesse betonen (u. a. Honig et al. 2004; Konig 2009). Hierbei handelt es sich
um diskursiv-dialogische und handlungsorientierte Zuginge, die an die Kom-
plexitidt des pddagogischen Alltags anschlieBen. Diese methodischen For-
schungszuginge sind ethnografisch (vgl. Honig et al. 2004) sowie rekonstruk-
tiv (vgl. Nentwig-Gesemann 2008) ausgerichtet. Sie stellen die Bedeutung von
praxisnaher Forschung zur Entwicklung und Legitimation von Qualitétskrite-
rien heraus und intendieren eine dialogische Qualitdtsentwicklung, die einer
bestindigen Reflexion unterzogen wird.
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